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Elk jaar maken duizenden jongeren de overstap van het basisonderwijs naar het eerste 
leerjaar van de middelbare school. Tijdens dat jaar volgen ze algemene basisvakken aangevuld met 
optievakken zoals moderne wetenschappen, artistieke vorming, Latijn, houtbewerking of sport. Deze 
optievakken zijn doorgaans een indicatie van het soort studierichting dat ze in de hogere graden van 
het secundair onderwijs wensen te volgen. Maar op het einde van dat eerste jaar wordt al een 
aanzienlijk deel van hen een halt toegeroepen: de middelbare school kent hen een B- of C-attest toe. 
Misschien hadden deze leerlingen het wel zien aankomen, of net niet. Wat de onderliggende 
redenen ook zijn, het uitgereikte attest houdt in dat de opties om hun verdere secundaire 
schooltraject uit te bouwen reeds na het eerste jaar ingeperkt worden. Een B-attest betekent dat ze 
toegelaten worden tot het tweede leerjaar, maar uitgesloten worden van bepaalde richtingen. Een 
heroriëntering dringt zich op. Indien ze echter een C-attest ontvangen, worden ze niet toegelaten tot 
het volgende leerjaar.  
Scholen en leerkrachten reiken heroriënterings- of remediëringsattesten uit met de beste 
bedoelingen voor de leerlingen in kwestie. Toch lopen leerlingen die op het einde van hun eerste jaar 
secundair onderwijs een B- of C-attest ontvangen, een risico om hun verdere secundaire 
schoolloopbaan op een niet-optimale wijze te doorlopen. Alhoewel er geen volledige consensus is 
(Allen e.a., 2009), blijkt immers dat zittenblijven eerder negatieve effecten uitoefent op de latere 
schoolprestaties en de schoolloopbaan van jongeren (Goos e.a., 2013; Juchtmans e.a., 2011). Maar 
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ook het B-attest heeft niet altijd de verhoopte positieve effecten. Een B-attest vergroot de kans dat 
de leerlingen in het zogenaamde watervalsysteem belanden (De Fraine, 2011), wat onder meer tot 
een lagere zelfwaardering en studiemotivatie kan leiden (Van Houtte e.a., 2012; Van Praag, 2013).  
In deze bijdrage is het echter geenszins onze bedoeling de wenselijkheid of het nut van het 
huidige attesteringsbeleid in het Vlaamse secundaire onderwijs onder de loep te nemen. Eerder 
vertrekken we van het bestaande attesteringsbeleid en gaan we, in het licht van de genderkloof in 
het secundair onderwijs (Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, 2013), na hoe jongens en 
meisjes verschillen in het al dan niet ontvangen van een B- of C-attest versus een A-attest. Specifiek 
onderzoeken we of jongens een moeizamere start van hun secundaire loopbaan ervaren dan meisjes 
omdat ze vaker een heroriënterings- of remediëringsattest krijgen na het eerste leerjaar op de 
middelbare school, controlerend voor andere leerlingenkenmerken. Daarnaast overstijgt deze 
bijdrage de analyse van de genderkloof louter in termen van geslacht. Jongens en meisjes worden 
namelijk ook gekenmerkt door een genderidentiteit. Deze geeft weer hoe mannelijk of vrouwelijk 
iemand zich voelt gegeven de bestaande genderstereotypen in de samenleving (Tobin e.a., 2010; 
Wood & Eagly, 2009). In deze bijdrage zullen we naast geslachtsverschillen ook onderzoeken of 
jongens en meisjes die zichzelf als gender-a-typisch identificeren meer kans maken op een B- of C-
attest dan leerlingen die zichzelf meer gendertypisch beschouwen. Bij het analyseren van een 
veronderstelde relatie tussen genderidentiteit en verkregen attest houden we bijkomend rekening 
met de mate waarin leerlingen zich verbonden voelen met school omdat we menen dat 
genderatypische leerlingen zich misschien minder thuis zouden kunnen voelen op school. 
 
De genderkloof in het secundair onderwijs 
 Sinds de jaren ’90 besteden onderzoekers in het Westen ruime aandacht aan de vaststelling 
dat jongens het minder goed doen op school dan meisjes. Meerdere studies stellen vast dat meisjes 
beter scoren dan jongens op verschillende onderwijsparameters: jongens blijven vaker een jaartje 
zitten (Fergusson & Horwood, 1997), halen minder goede schoolresultaten (Duckworth & Seligman, 
2006), stromen vaker ongekwalificeerd uit (Buchmann e.a, 2008) en starten minder vaak studies in 
het hoger onderwijs (Van Woensel, 2007). Dergelijke bevindingen gelden algemeen genomen in 
Westerse landen (Martínez e.a., 2012).  
Ook in het Vlaamse secundair onderwijs wordt een genderkloof vastgesteld (De Meyer e.a., 
2013; Van de Gaer e.a, 2006, 2008). Zo verlaten jongens de schoolbanken vaker zonder diploma 
secundair onderwijs. Onderzoek toonde aan dat binnen de cohorte geboren in 1988, 50% van de 
jongens tegenover 65% van de meisjes in 2006—het jaar waarin hun voltijdse leerplicht eindigde—
een kwalificatie van het secundair onderwijs behaalden. Bij opvolging van deze cohorte tot 2010, hun 
22ste levensjaar, bleek dat 84% jongens tegenover 91% meisjes de kwalificatie behaalden (Lamote 
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e.a., 2013). Daarnaast zitten in de eerste graad van het gewone secundair onderwijs respectievelijk 
75% van de jongens en 78% van de meisjes op leeftijd, daar waar de genderkloof op deze parameter 
groter is in de derde graad, namelijk slechts 59% van de jongens tegenover 69% van de meisjes zit 
dan op leeftijd (Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, 2013).  
Het bovenstaande duidt niet enkel aan dat er sprake is van een genderkloof in het secundair 
onderwijs, de kloof wordt groter doorheen de verschillende jaren van de secundaire schoolloopbaan. 
Dit geldt in het bijzonder als men ‘op leeftijd zitten tijdens de secundaire schoolloopbaan’ 
beschouwt. Het is dan ook belangrijk om reeds bij aanvang van het secundair onderwijs aandacht te 
besteden aan schoolse verschillen tussen jongens en meisjes en factoren die daartoe bijdragen. 
Daarom onderzoekt deze bijdrage of jongens een moeizamere start van hun secundaire 
schoolloopbaan kennen dan meisjes omdat ze vaker een heroriënterings- of remediëringsattest 
ontvangen in het eerste leerjaar.    
 
Masculiniteitstheorie en populariteit 
 Regelmatig worden individuele kenmerken van jongens, zoals hun schoolse attitudes en 
gedrag, naar voor geschoven als factoren die bepalen waarom ze het niet goed doen op school. 
Aangezien de meeste onderzoekers onderschrijven dat intelligentie onvoldoende varieert tussen 
jongens en meisjes om verschillen in hun schoolprestaties te verklaren (Duckworth & Seligman, 2006; 
Fergusson & Horwood, 1997), worden non-cognitieve attitudes en vaardigheden vaak als 
verklaringen voor de genderkloof in het onderwijs aangehaald. Zo vertonen jongens vaker een 
negatieve houding tegenover school (Orr, 2011). Ze zijn minder gemotiveerd om te studeren en ze 
beschouwen onderwijs vaker als zinloos dan meisjes (Van Houtte, 2004; Van Houtte & Stevens, 
2010). Jongens overschatten ook vaker hun eigen vaardigheden en schrijven hun successen eerder 
toe aan eigen talent dan aan hard werk (Cole e.a., 1999). Dat ze vaker ongepast gedrag vertonen op 
school en in de klas wordt eveneens beschouwd als een aanleiding voor de genderkloof in het 
onderwijs (Younger e.a., 1999).   
 Het onderzoek naar non-cognitieve kenmerken en gedragingen van leerlingen heeft een 
sterke bijdrage geleverd aan het inzicht in waarom jongens het doorgaans minder goed doen op 
school. Een belangrijke vraag is echter waarom jongens gemiddeld genomen minder gunstige 
attitudes en gedragingen vertonen op school dan meisjes? Theorieën omtrent masculiniteit kunnen 
hierop een antwoord bieden. Deze plaatsen het gedrag en de attitudes van jongens binnen het 
perspectief van de bredere samenleving waarin zij opgroeien, met name een samenleving die 
gekenmerkt wordt door een cultuur van masculiniteit en femininiteit (Messerschmidt, 2009; 
Schippers, 2007). Het concept ‘hegemonische masculiniteit’ neemt binnen deze theorieën een 
centrale plaats in. Dit verwijst naar de dominante vorm van masculiniteit die heerst binnen een 
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bepaalde context en die als superieur wordt geacht binnen de gendercategorisatie (Connell, 1996). 
De hegemonische masculiniteit definieert zichzelf ten opzichte van die gendercategorieën die ze als 
ondergeschikt beschouwt, zoals alle vormen van femininiteit of ondergeschikte masculiniteitsvormen 
zoals homoseksualiteit (Epstein, 1997; Connell, 1996; Schippers, 2007). 
 De masculiniteitstheorie is bruikbaar in het begrijpen van onderwijsverschillen tussen 
jongens en meisjes aangezien ze verduidelijkt hoe jongens beïnvloed worden door de dominante 
culturele visie op wat masculien gedrag inhoudt. Zelfbeschikking, het in vraag stellen van autoriteit, 
competitiviteit, assertiviteit, dominantie, onafhankelijkheid, heteroseksualiteit en anti-femininiteit 
zijn kenmerken van de traditionele dominante masculiniteit (Derks & Vermeersch, 2001; Orr, 2011). 
Omdat populariteit één van de belangrijkste doelen tijdens de adolescentie is (Coleman, 1961), zullen 
veel jongens aspecten van deze hegemonische masculiniteit onderschrijven en tonen in hun attitudes 
en gedrag, ook op school. Op deze manier streven veel jongens aanvaarding en waardering door hun 
leeftijdsgenoten na. De klasclown uithangen, het de leraar lastig maken, doen uitschijnen dat men 
niet studeert en schoolregels doorbreken worden dan strategieën om het eigen masculiene imago te 
onderstrepen en zo aan populariteit te winnen (Jackson, 2002; Warrington e.a., 2000). Dit komt de 
relatie met leerkrachten niet onmiddellijk ten goede (Myhill & Jones, 2006; Van Maele & Van Houtte, 
2014; Younger e.a., 1999). 
Bovendien wordt het instituut van de school vaak bestempeld als feminien (Heyder & 
Kessels, 2013). Men kan dit vooreerst bekijken vanuit het perspectief van de feminisering van het 
lerarenberoep. Er is echter onvoldoende empirische evidentie om te stellen dat de prestaties van 
jongens zouden verbeteren mochten er meer mannelijke leerkrachten voor de klas staan (Driessen, 
2007; Siongers, 2002). Een tweede perspectief bekijkt het feminiene karakter van de school vanuit 
het perspectief dat wat verwacht en beloond wordt op school hoofdzakelijk aansluit bij wat 
traditioneel als vrouwelijk wordt bestempeld (Heyder & Kessels, 2013) en bijgevolg niet aansluit bij 
de hegemonische masculiniteit. Dit leidt ertoe dat jongens zich vaker afzetten tegenover studeren 
dan meisjes, wat gezien wordt als een passieve en eerder vrouwelijke activiteit (Epstein, 1998). Een 
belangrijke nuance daarbij is wel dat bepaalde masculiniteitskenmerken, zoals zelfvertrouwen of 
onafhankelijkheid, positief zijn voor de schoolloopbaan, daar waar andere zoals arrogantie of 
agressiviteit eerder haaks staan op de verwachtingen op school (Heyder & Kessels, 2013). Toch speelt 
genderstereotypering van het schoolinstituut een niet te onderschatten rol. Heyder en Kessels (2013) 
toonden bijvoorbeeld empirisch aan dat hoe sterker jongens de school als een feminien instituut 
typeerden en hoe meer negatieve masculiniteitskenmerken ze zichzelf toeschreven, hoe lager hun 
prestaties op taal waren. 
De theorie van de hegemonische masculiniteit biedt dus een basis voor de verklaring waarom 
jongens het minder goed doen op school dan meisjes vanuit het idee dat jongens gesocialiseerd 
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worden binnen een cultuur waarin kenmerken zoals dominantie, competitiviteit, onafhankelijkheid 
en anti-femininiteit traditioneel beschouwd worden als centrale aspecten van mannelijkheid. In hun 
streven naar imago en populariteit trekken jongens deze masculiniteitsvormen vaak op een 
negatieve manier door in hun schoolse attitudes en gedragingen, en gaan ze zich afzetten tegen het 
schoolinstituut dat eerder als vrouwelijk bestempeld wordt. Masculiniteitstheorieën ondervinden 
echter ook kritiek in hun verklaring van de genderkloof in het onderwijs. Zo is er een gebrek aan 
aandacht voor femininiteit (Schippers, 2007), met als gevolg dat het presteren van meisjes 
onvoldoende betrokken wordt in theorie en empirie. Ook is het een post-hoc verklaring voor het 
schools presteren van jongens die onvoldoende in staat is te voorspellen welke jongens het niet goed 
zullen doen op school (Vantieghem e.a., 2014). Een benadering die aan deze beperkingen tegemoet 
kan komen, is de theorie rond genderidentiteit. 
 
Genderidentiteit  
Genderidentiteit is een individueel kenmerk dat de rol van zowel masculiniteit als femininiteit 
incorporeert. Genderidentiteit refereert aan de mate waarin iemand zichzelf mannelijk of vrouwelijk 
voelt binnen een gegeven samenleving, ongeacht het eigen geslacht (Tobin e.a., 2010; Wood & Eagly, 
2009). Het betreft een zelfevaluatie waarbij mensen hun eigen identiteit beoordelen op basis van 
hun attitudes, handelingen, persoonlijkheidskenmerken, interesses, uiterlijk. Enerzijds beïnvloedt het 
maatschappelijk ideaalbeeld van masculiniteit en femininiteit hoe mensen hun eigen genderidentiteit 
zien, anderzijds bepaalt genderidentiteit hoe mannen en vrouwen denken zich specifiek te moeten 
gedragen binnen bepaalde sociale contexten (Messerschmidt, 2009; Tobin e.a., 2010). 
Genderidentiteit is een multidimensionaal en -factoriaal concept dat aangeeft dat hoe iemand 
zichzelf identificeert, verschilt van individu tot individu en bovendien afhankelijk is van een specifieke 
sociale context (Egan & Perry, 2001; Tobin e.a., 2010), zoals de thuisomgeving, de sportvereniging, de 
werkplaats of de school. Het proces van genderidentiteitsvorming gebeurt dus steeds aan de hand 
van een individuele vergelijking van de eigen persoon met de heersende cultuur omtrent 
mannelijkheid en vrouwelijkheid binnen de samenleving. Om het met een cliché te stellen: een 
meisje dat interesse heeft in mode en ballet zal zich gemiddeld genomen als typisch vrouwelijker 
identificeren dan een meisje dat liever voetbalt.  
De theorie rond genderidentiteit bouwt verder op de masculiniteitstheorie door concepten 
van het groepsniveau naar het individuele niveau over te dragen (Vantieghem e.a., 2014). Empirisch 
onderzoek naar de rol van genderidentiteit in het onderwijs staat echter nog in de kinderschoenen. 
Leaper en Van (2008) constateerden bijvoorbeeld dat Amerikaanse mannelijke 
universiteitsstudenten, die zichzelf als gendertypisch identificeerden, meer persoonlijke 
doeltreffendheid ervoeren en vaker voor gendertypische richtingen zoals wiskunde of 
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ingenieurswetenschappen kozen. Patterson en Pahlke (2011) vonden geen invloed van 
genderidentiteit op schoolprestaties van 10- tot 13-jarige meisjes. Heyder en Kessels (2013) 
constateerden dan weer een significante invloed van masculiniteitspercepties op de taalprestaties 
van 14-jarige jongens, maar niet op wiskunde. Op de prestaties van meisjes werden geen effecten 
vastgesteld, wat weleens zou kunnen samenhangen met het feit dat enkel masculiene kenmerken 
van genderidentiteit in hun studie werden geanalyseerd. Het feit dat zowel  jongens als meisjes 
betrokken werden in Heyder en Kessels’ studie is echter op zich al origineel aangezien studies die 
aandacht hebben voor genderidentiteit al te vaak ofwel enkel jongens ofwel enkel meisjes 
bestuderen. 
Het is dan ook aan te raden om de geslachtsdichotomie te overstijgen in het onderzoek naar 
de onderwijsverschillen tussen jongens en meisjes. Verschillen jongens en meisjes die zichzelf als 
gendertypisch beschrijven van die jongens en meisjes die zichzelf eerder als genderatypisch 
identificeren op het vlak van attitudes, gedrag en prestaties op school? Eerder dan blind te focussen 
op geslachtsverschillen in het onderwijs spelen er misschien wel genderprocessen die al dan niet 
geslachtsverschillen overstijgen. We willen daarom nagaan of jongens en meisjes die zichzelf als 
genderatypisch identificeren meer kans maken een heroriënterings- of remediëringsattest te krijgen 
na het eerste jaar middelbaar. Een aspect dat hierbij mogelijk een rol speelt, lijkt ons de mate waarin 
leerlingen zich verbonden voelen met hun school.  
 
De rol van schoolverbondenheid 
 Betrokkenheid van leerlingen op school uit zich zowel gedragsmatig (bv. participeren aan 
klassikale discussies), cognitief (bv. doelen nastreven in functie van het beheersen van de leerstof) als 
emotioneel (bv. zich thuis voelen op school) (Fredricks e.a., 2004). De mate waarin een leerling zich 
verbonden voelt met haar/zijn school refereert aan de emotionele component van het concept 
leerlingenbetrokkenheid. Het weerspiegelt de mate waarin een leerling zich aanvaard en gesteund 
voelt door medeleerlingen en leerkrachten op school (Wang e.a., 2011). Onderzoek is eenduidig over 
de positieve invloed van een sterke schoolverbondenheid op het leren van leerlingen. Leerlingen die 
zich sterk verbonden voelen met hun school vertonen een betere motivatie op school, minder kans 
op ongepast gedrag, een positievere houding ten opzichte van school en betere schoolprestaties 
(Voelkl, 1997; Wang e.a., 2011).  
 Zoals hierboven reeds beschreven, scoren jongens doorgaans minder goed op 
schoolattitudes dan meisjes. Het mag dan ook niet verwonderen dat de meeste studies concluderen 
dat jongens gemiddeld genomen een lagere schoolverbondenheid kennen dan meisjes (Voelkl, 1997; 
Wang e.a., 2011). In deze studie wensen wij echter de geslachtsdichotomie te overstijgen. Het is 
immers aannemelijk dat leerlingen die zichzelf als genderatypisch identificeren zich minder 
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verbonden zullen voelen met hun school dan leerlingen die van zichzelf vinden meer gendertypisch 
te zijn. Jongeren worden gesocialiseerd in een samenleving die dominante aspecten van zowel 
mannelijkheid als vrouwelijkheid uitdraagt (Schippers, 2007). Leerlingen die zichzelf als 
genderatypisch identificeren, doen dit omdat ze menen dat hun eigen genderidentiteit niet of in 
beperkte mate overeenstemt met de dominante genderstereotypen. De meeste jongeren 
identificeren zich echter doorgaans met de dominante cultuur omtrent mannelijkheid/vrouwelijkheid 
(Messerschmidt, 2009). Dit kan ertoe leiden dat jongens en meisjes die zichzelf als genderatypisch 
beschouwen zich minder sterk verbonden voelen met hun leeftijdsgenoten (op school). Dan kan 
sociale integratie op school moeilijker realiseerbaar worden voor die jongens/meisjes die van zichzelf 
menen dat hun gedachten, gedrag en/of interesses verschillen van deze van het merendeel van de 
andere jongens/meisjes op school. Bovendien blijkt uit etnografische studies dat scholen vaak heel 
gendernormatieve omgevingen zijn. Leerlingen die gedrag stellen dat niet voldoet aan de heersende 
gendernormen worden vaak gepest of belachelijk gemaakt door leeftijdsgenoten of zelfs door 
leerkrachten (Epstein, 1997). Dit zou kunnen uitmonden in een gevoel zich minder thuis te voelen op 
school. Een lagere schoolverbondenheid is, zoals gesteld, niet bevorderlijk voor de schoolprestaties. 
Het is dan ook de vraag of een lage schoolverbondenheid als gevolg van de perceptie van 




 De gegevens voor deze studie maken deel uit van het project “Onderwijzen in het bed van 
Procrustes” (www.procrustes.be). Drie disproportioneel gestratificeerde steekproeven van telkens 63 
scholen uit de populatie van Vlaamse schoolvestigingen die de eerste graad secundair onderwijs 
aanbieden, vormden het vertrekpunt voor de dataverzameling. Per steekproef waren de scholen 
representatief verdeeld qua geografische spreiding over het bevoegdheidsgebied van de Vlaamse 
Gemeenschap, stedelijke versus plattelandsligging en onderwijsnet. Voor elke combinatie van 
steekproefkenmerken (bv. een officiële school in stedelijk gebied in de provincie West-Vlaanderen) 
werden scholen gevraagd te participeren. Indien een school weigerde, werd een school met 
gelijkaardige steekproefkenmerken uit de 2de steekproef gecontacteerd, indien nodig uit de 3de 
steekproef. Bij aanvang van de dataverzameling hadden 59 scholen toegestemd in deelname aan het 
onderzoek. Om dit aantal te bereiken dienden 124 scholen gecontacteerd te worden. Een 
responsgraad van 47,6% dus, wat een degelijk resultaat is gezien de overbevraging van scholen tot 
deelname aan onderzoek.  
Alle eerstejaars van de deelnemende scholen vulden in de periode september tot november 
van het schooljaar 2012-2013 een schriftelijke vragenlijst in op school onder begeleiding van één of 
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meerdere onderzoekers. Leerlingen die op het moment van de bevraging afwezig waren op school, 
bijvoorbeeld door ziekte, vulden geen vragenlijst in. Uiteindelijk werden gegevens verzameld van 
6380 leerlingen (responsgraad: 96,7%). Er werd hoofdzakelijk informatie over hun socio-
demografische achtergrond en hun school- en genderattitudes bevraagd. Tijdens de maanden april 
en mei van hetzelfde schooljaar trok het onderzoeksteam opnieuw naar de scholen om de leerlingen 
een gelijkaardige vragenlijst te laten invullen onder dezelfde begeleiding als tijdens de eerste meting. 
Bij de tweede meting namen 58 scholen deel aan het onderzoek en deze leverden gegevens op van 
6234 leerlingen. Gegevens van 5939 leerlingen konden worden gekoppeld aan leerlingengegevens uit 
de eerste meting. Dit komt neer op een uitval van 6,9%. Deze uitval is gerelateerd aan het feit dat 
leerlingen in de loop van het schooljaar van school veranderden of afwezig waren op school tijdens 
de tweede bevraging, bijvoorbeeld door ziekte. De deelnemende scholen werden eveneens gevraagd 
om informatie te verschaffen over de uitgereikte oriënteringsattesten op het einde van het 
schooljaar 2012-2013. Van de 58 betrokken scholen, zijn drie scholen niet tegemoet gekomen aan 
deze vraag. Van 5830 van de 6380 leerlingen die participeerden aan de eerste meting, werd 
uiteindelijk het oriënteringsattest ontvangen (91,4%). 
 
Onderzoeksdesign 
 Deze studie wil een antwoord bieden op de volgende onderzoeksvragen: (1) Is er een 
samenhang tussen het geslacht van leerlingen en het verkregen attest op het einde van het eerste 
jaar secundair onderwijs?, (2) Hangt de mate waarin leerlingen zichzelf als gendertypisch 
identificeren samen met het attest dat verkregen wordt?, (3) Speelt de mate van 
schoolverbondenheid een rol in de verklaring van een eventuele relatie tussen gendertypicaliteit en 
het ontvangen attest? Om deze vragen te beantwoorden wordt gestart met een vergelijking tussen 
jongens en meisjes van het toegekende attest (via een Χ2-toets en Cramers’ V-toets), 
gendertypicaliteit en schoolverbondenheid (via t-toetsen). Vervolgens maken we gebruik van een 
multinomiale logistische multilevel analyse om de kans te onderzoeken dat leerlingen eerder een B- 
of C-attest dan een A-attest krijgen. Een multilevel analyse houdt rekening met het feit dat de data 
van leerlingen geclusterd zijn binnen scholen. Hiervoor wordt gebruik gemaakt van het software 
programma MLwiN (Rasbash e.a., 2012). Omdat de afhankelijke variabele—het ontvangen 
oriënteringsattest—een nominale variabele is met drie categorieën (A-, B- of C-attest), wordt een 
multinomiale logistische regressie toegepast (Van Rossem, 2010). Daarbij wordt het ontvangen van 
een A-attest als referentiecategorie gekozen en worden de categorieën B- en C-attest telkens afgezet 
ten opzichte van de referentiecategorie. Aan de hand van deze techniek gaan we na wat de 
kansenverhouding is om respectievelijk een B- of C-attest te ontvangen in vergelijking tot een A-
attest. In deze analyses beschouwen we individuele leerlingenkenmerken. In functie van de 
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onderzoeksvragen staan het geslacht, de gendertypicaliteit en de schoolverbondenheid van 
leerlingen centraal. Bijkomend controleren we voor algemene achtergrondkenmerken van leerlingen 
die op basis van voorgaand onderzoek beschouwd worden als belangrijke voorspellers van hun 
prestaties en schoolloopbaan: de socio-economische en etnische achtergrond van een leerling, de 
onderwijsvorm waaraan een leerling participeert, reeds opgelopen schoolachterstand en ook initiële 
bekwaamheid (zie noot bij Tabel 3) (zie o.a. Demanet & Van Houtte, 2013; De Meyer e.a., 2013). Met 
uitzondering van schoolverbondenheid, werden de leerlingenkenmerken gemeten bij het begin van 
het schooljaar 2012-2013. Schoolverbondenheid werd gemeten op het einde van dat schooljaar 
omdat leerlingen dan een beter beeld hebben ontwikkeld over hoe thuis ze zich voelen op school dan 
bij aanvang van het schooljaar.  
In een eerste model onderzoeken we de rol van de socio-demografische achtergrond van 
leerlingen. In een volgende stap wordt gepercipieerde genderidentiteit aan het model toegevoegd. In 
een laatste stap wordt rekening gehouden met schoolverbondenheid. In elk multinomiaal multilevel 
model worden enkel die cases in rekening gebracht die respons hebben op zowel de afhankelijke als 
onafhankelijke variabelen (listwise verwijdering van ontbrekende waarden). Om de resultaten 
makkelijker te kunnen interpreteren, wordt het anti-logaritme van de geschatte logistische 
multilevel-coëfficienten weergegeven (εβ). Op die manier bekomen we de kansenverhouding om 
respectievelijk een B- of C-attest te ontvangen in plaats van een A-attest voor één eenheid 
verandering in de onafhankelijke variabele, controlerend voor de andere onafhankelijke variabelen in 
het model. Indien deze waarde kleiner (groter) is dan 1, dan betekent dit dat de kansenverhouding 
om respectievelijk een B- of C-attest te ontvangen eerder dan een A-attest daalt (stijgt) als de waarde 
op de onafhankelijke variabele met één eenheid toeneemt, controlerend voor de andere 
onafhankelijke variabelen in het model.  
 
Variabelen 
 Attest. De afhankelijke variabele is het oriënteringsattest dat de leerling behaalde op het 
einde van het schooljaar. Ruim 90% van de leerlingen behaalde een A-attest op het einde van het 
eerste middelbaar, 6.6% van hen een B-attest en 2% een C-attest (zie tabel 1). 
Geslacht. Jongens kregen de score 0 op deze dichotome variabele, meisjes de score 1. 53,8% 
van de 6380 leerlingen zijn jongens. 
Genderidentiteit werd gemeten aan de hand van de ‘gendertypicaliteit’-schaal van de ‘self-
concept’-vragenlijst opgesteld door Egan en Perry (2001). Deze schaal geeft weer hoe typisch jongens 
en meisjes zich voelen binnen hun eigen geslachtscategorie. Jongens en meisjes gaven antwoord op 
zes items die refereren aan respectievelijk andere jongens en meisjes (voorbeelditems: Ik heb het 
gevoel dat de dingen die ik in mijn vrije tijd graag doe, gelijkaardig zijn aan die van de meeste 
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meisjes/jongens; ik denk dat ik een goed voorbeeld ben van een –typisch(e)–meisje/jongen). De items 
werden gescoord van Helemaal niet akkoord (0) tot Helemaal akkoord (4). Genderatypische 
jongens/meisjes scoren laag op deze schaal omdat ze het gevoel hebben eerder af te wijken van wat 
doorgaans binnen hun geslachtscategorie verwacht wordt. Het betreft hier een identificatie-schaal, 
waarbij onderzoekers op voorhand geen definitie of beeld opdringen over masculiniteit en 
femininiteit aan de respondenten. Uit langlopend onderzoek bleek immers dat genderidentiteit niet 
correct afgeleid kan worden op basis van de score op één onderliggende dimensie (Constantinople, 
1973; Tobin e.a., 2010). Meetinstrumenten die zich baseren op ‘objectief waarneembare’ 
persoonlijkheidskenmerken of beroepsinteresses zijn veelal beïnvloed door heersende culturele 
stereotypes die sterk plaats- en tijdsgebonden zijn (Constantinople, 1973). Zo’n instrumenten slagen 
er niet in om de abstracte realiteit van mannelijkheid, vrouwelijkheid of genderidentiteit te bevatten 
(Spence, 1984) en komen ook zelden overeen met de ervaren genderidentiteit van een respondent 
(Egan & Perry, 2001; Tobin e.a., 2010). Sinds eind jaren negentig heerst daarom de consensus dat 
genderidentiteit best vastgesteld wordt aan de hand van een identificatie-instrument, dat rekening 
kan houden met het idiosyncratische karakter van genderidentiteit. Een nadeel is dat deze maat geen 
zicht biedt op de onderliggende reden(en) waarom jongens en meisjes zich al dan niet als 
genderatypisch identificeren. Jongens scoorden gemiddeld 2,53 (S.A. = 0,68; N = 3379) qua 
gendertypicaliteit en meisjes 2,40 (S.A. = 0,68; N = 2905). De schaalbetrouwbaarheid voor zowel 
jongens als meisjes is goed met respectievelijk een Cronbach’s alpha van 0,75 en 0,79.  
Schoolverbondenheid werd gemeten aan de hand van een 5-punten schaal (0-4) die drie 
items omvat zoals “Over het algemeen voel ik me als een echt deel van deze school” (Wang e.a., 
2011). Een hogere score op de items vertoont een hogere mate aan schoolverbondenheid. De 
aangemaakte schaal heeft een Cronbach’s alpha van 0,77. Leerlingen scoorden gemiddeld 2,97 qua 
schoolverbondenheid (S.A. = 0,69; N = 5890). 
De socio-economische status (SES) van de leerlingen werd gebaseerd op het beroep van de 
ouders. Leerlingen werden gevraagd om het huidige of laatste beroep van beide ouders te noteren. 
Waar deze informatie voor handen was (>80% van de cases), werd de respons van een ouder op 
dezelfde vraag mee in rekening genomen. Deze werkwijze is een internationaal vaak gehanteerde 
methode binnen onderwijsonderzoek (Sirin, 2005). Bovendien zijn jongeren vaak beter op de hoogte 
van het beroep dan van de opleiding van hun ouders. Daarnaast weerspiegelt beroep doorgaans ook 
het inkomen, vereiste opleiding en prestige (Sirin, 2005). Vertrekkend van de EGP beroepsprestige-
classificatie (Erikson & Goldthorpe, 2002), kregen beide ouders een score 1 (ongeschoolde 
handenarbeid) tot 8 (vrije beroepen, professionals en managers) toegekend. De SES-achtergrond van 
de leerling werd vervolgens berekend op basis van de hoogste SES-score van beide ouders. De 
leerlingen hadden een gemiddelde SES-score van 5,04 (S.A. = 1,87; N = 6194) (zie tabel 1). 
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De etnische achtergrond van de leerlingen werd gedichotomiseerd aan de hand van het 
geboorteland van de grootmoeder langs moederszijde. Indien dit een niet-West-Europese 
geboorteplaats betrof, kregen de leerlingen een score 1 die aangeeft dat ze een migratieachtergrond 
hebben. Volgens deze benadering heeft 20,1% van de leerlingen in deze steekproef een 
migratieachtergrond (N = 6170).   
Schoolachterstand. We houden verder rekening met het feit of leerlingen op het moment van 
de eerste bevraging nog op leeftijd zaten of reeds achterstand binnen hun schooltraject hadden 
opgelopen (ouder dan 12 jaar). De gemiddelde leeftijd in deze steekproef was 12,23 jaar (S.A. = 0,51; 
N = 6367). Een dichotome variabele maakt onderscheid tussen leerlingen die een standaardtraject 
hebben of hierop voorlopen (score 0) en zij die reeds schoolachterstand opgelopen hadden (score 1); 
78,2% van de leerlingen zat op leeftijd  (zie tabel 1). 
 Onderwijsvorm. We controleerden tenslotte ook of leerlingen in de A- of B-stroom zitten van 





 Jongens en meisjes verschillen significant van elkaar op het vlak van het attest dat ze na het 
eerste jaar secundair onderwijs ontvangen (Tabel 2). Alhoewel de verschillen niet bijzonder groot 
zijn, valt vooral op dat het percentage jongens dat een C-attest krijgt (2,5%) groter is dan bij de 
meisjes (1,4%) (p < 0,05). Deze cijfers liggen in lijn met die van de Vlaamse Onderwijsstatistieken 
(Vlaams Ministerie van Onderwijs en Vorming, 2013). Ook met betrekking tot de andere centrale 
variabelen in de studie treden significante geslachtsverschillen op. Jongens scoren gemiddeld iets 
sterker op de gendertypicaliteit-schaal dan meisjes. Jongens identificeren zichzelf doorgaans dus iets 
sterker met de ‘typische’ jongen dan meisjes zich met het ‘typische’ meisje identificeren. Qua 
schoolverbondenheid treedt er, zoals verwacht, een significant verschil op in de zin dat jongens 
aangeven zich minder met hun school verbonden te voelen dan meisjes (Tabel 2). Eén van de 
centrale veronderstellingen waarvan deze studie vertrok, is het idee dat leerlingen die zichzelf als 
genderatypisch identificeren zich minder verbonden zouden voelen met hun school dan leerlingen 
die zichzelf als meer gendertypisch beschouwen. De matig positieve correlatie tussen 
gendertypicaliteit en schoolverbondenheid onderschrijft deze veronderstelling (r = 0,171, p < 0,001, 






In Tabel 3 worden de resultaten van de multinomiale logistische multilevel analyse 
gepresenteerd. Model 1 brengt de socio-demografische kenmerken van leerlingen in rekening. Deze 
stap toont aan dat er een geslachtsverschil optreedt naargelang het type attest dat onderzocht 
wordt. Het geslacht van leerlingen associeert dan wel niet significant met de kansenverhouding om 
een B-attest in plaats van een A-attest krijgen, maar wel met deze om een C-attest te krijgen. 
Jongens mogen dan niet meer kans lopen op een B-attest dan meisjes, het valt op dat ze significant 
meer kans lopen dan meisjes om een C-attest te krijgen. Controlerend voor de andere onafhankelijke 
variabelen in dit model, zijn er voor elke 1000 jongens die een C-attest ontvangen slechts 498 meisjes 
die een C-attest krijgen (p < 0,001). Ook wat de invloed van andere achtergrondkenmerken van 
leerlingen betreft, treden duidelijk significante verschillen op in de kansenverhouding om een B-/C-
attest te krijgen versus een A-attest (Tabel 3, Model 1). Zowel leerlingen met een 
migratieachtergrond als leerlingen die in het eerste jaar secundair onderwijs achter zitten op leeftijd, 
lopen meer kans een B- of C-attest te krijgen. Bovendien bestaat ook een duidelijk significant effect 
van de SES-achtergrond van leerlingen. Hoe hoger de SES-achtergrond van leerlingen, hoe lager de 
kans is op een B- of C-attest. Dit blijft overeind indien gecontroleerd wordt voor initiële 
bekwaamheid qua wiskundekennis en begrijpend lezen (zie noot Tabel 3). Daarnaast toont dit model 
aan dat er geen significant verschil optreedt tussen leerlingen in de A- en B-stroom in de 
kansenverhouding om een C- versus een A-attest te krijgen. In de B-stroom lopen leerlingen wel, 




In Model 2 wordt bijkomstig rekening gehouden met de gendertypicaliteit van leerlingen. De 
effecten van de onafhankelijke variabelen uit Model 1 blijven redelijk stabiel na het toevoegen van 
deze variabele. De variabele gendertypicaliteit vertoont een significante relatie met de 
kansenverhouding om een C- attest in plaats van een A-attest te krijgen (p < 0,05), maar niet 
voor een B-attest (Tabel 3, Model 2). Leerlingen die zichzelf als genderatypisch beschouwen, lopen 
dus meer kans een C-attest te krijgen dan leerlingen die zich als meer gendertypisch identificeren, 
ongeacht hun geslacht.  
In Model 3, tenslotte, wordt rekening gehouden met de mate waarin leerlingen zich 
verbonden voelen met hun school. Deze variabele heeft een duidelijk significante invloed op de 
kansenverhouding om een B-/C-attest te krijgen eerder dan een A-attest (p < 0,001). Hoe minder 
leerlingen zich verbonden voelen met hun school, hoe meer kans ze lopen een B- of C-attest te 
krijgen. In dit model valt op dat de significante invloed van gendertypicaliteit op de 
kansenverhouding om een C-attest in plaats van een A-attest te krijgen verdwijnt (Tabel 3, Model 3). 
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Deze bevinding suggereert dat genderatypische leerlingen meer kans hebben om een C-attest te 
krijgen omdat zij zich minder verbonden voelen met hun school dan meer gendertypische leerlingen, 
controlerend voor de socio-demografische achtergrond van de leerlingen.  
 
Discussie 
 Voor het merendeel van de jongeren die jaarlijks het secundair onderwijs aanvatten, verloopt 
het eerste leerjaar relatief vlot. Op het einde van het schooljaar ontvangen ze een A-attest dat hen 
toelaat het tweede leerjaar te starten in een studierichting naar keuze. Een beperkt aandeel van deze 
jongeren krijgt na het eerste jaar echter een heroriënterings- of remediëringsattest. Wat de 
onderliggende redenen hiervoor ook zijn, leerlingen die een B- of C-attest ontvangen, hebben na hun 
eerste jaar veel minder keuze in hoe ze hun verdere traject in het secundair onderwijs kunnen 
uitbouwen. Los van het feit of het uitreiken van een B- of C-attest de aangewezen optie is, kennen 
leerlingen die zo een attest ontvangen na het eerste jaar een moeizame start van hun secundaire 
schoolloopbaan. In het licht van de genderkloof in het secundair onderwijs (Vlaams Ministerie van 
Onderwijs en Vorming, 2013), schenken we daarom specifiek aandacht aan hoe jongens en meisjes 
verschillen in het al dan niet ontvangen van een B- of C-attest versus een A-attest.  
Deze bijdrage gaat ook een stap verder dan enkel het analyseren van de genderkloof in het 
onderwijs via het onderzoeken van verschillen tussen jongens en meisjes. Binnen onze samenleving 
heersen er dominante genderstereotypen die beïnvloeden hoe jongens en meisjes denken wie ze 
moeten zijn en hoe ze zich moeten gedragen (Schippers, 2007). Jongens en meisjes worden binnen 
en buiten de school blootgesteld aan stereotypen die hun ideeën omtrent mannelijkheid en 
vrouwelijkheid sturen. Deze genderstereotypen beïnvloeden hoe jongeren naar zichzelf kijken en 
dragen bij tot de vorming van hun genderidentiteit. Genderidentiteit verwijst naar de mate waarin 
iemand zich mannelijk of vrouwelijk voelt binnen een gegeven samenleving, ongeacht het eigen 
geslacht (Tobin e.a., 2010; Wood & Eagly, 2009). Jongens en meisjes die van zichzelf vinden niet aan 
te sluiten bij de dominante visies op enerzijds typische mannelijkheid en anderzijds typische 
vrouwelijkheid, identificeren zichzelf als genderatypisch (Tobin e.a., 2010). Onderzoek suggereert dat 
in de context van de school de gepercipieerde genderidentiteit wel eens samen kan hangen met 
schoolattitudes en –prestaties (Heyder & Kessels, 2013; Vantieghem e.a., 2014). Jongens en meisjes 
die zichzelf als genderatypisch beschouwen, omdat ze zich anders voelen dan hun geslachtsgenoten, 
zouden zich wel eens minder thuis kunnen voelen op school. Daarnaast werd aangetoond dat 
schoolverbondenheid een belangrijke katalysator van goede schoolprestaties is (Wang e.a., 2011). 
Daarom onderzoekt deze studie of jongens en meisjes die zichzelf als genderatypisch identificeren 
vaker een B- of C-attest krijgen dan meer gendertypische jongeren en of de mate van ervaren 




Zittenblijven in relatie tot genderidentiteit en geslacht 
 De resultaten van deze studie zijn gebaseerd op gegevens verzameld binnen het Procrustes-
onderzoek waaraan meer dan vijfduizend leerlingen in het eerste jaar secundair onderwijs 
deelnamen. De analyses toonden aan dat genderidentiteit wel degelijk een rol speelt in de 
schoolprestaties van leerlingen. Leerlingen die zichzelf als minder gendertypisch identificeerden, 
liepen meer kans op een C-attest dan leerlingen die zichzelf eerder als een typische jongen of meisje 
beschouwden. Een belangrijke vaststelling hierbij is dat de rol van genderidentiteit vastgesteld werd 
controlerend voor het geslacht van leerlingen. Los van geslacht hebben leerlingen meer kans om een 
jaar te moeten blijven zitten als ze zichzelf eerder als ‘anders’ beschouwden dan het beeld dat ze zelf 
hadden van een typische jongen of meisje. We kunnen dus stellen dat hoe je jezelf identificeert met 
bestaande genderstereotypen een invloed kan hebben op de secundaire schoolloopbaan van 
jongeren. Een piste voor verder onderzoek is nagaan of de negatieve invloed van genderatypicaliteit 
op zittenblijven sterker is voor jongens dan voor meisjes, of net niet. In het huidige onderzoek was 
het aantal leerlingen met een C-attest te beperkt om een verdere opsplitsing naar geslacht te 
modelleren. Dat het initiële effect van geslacht op de schoolprestaties overeind bleef na het 
toevoegen van gendertypicaliteit, impliceert trouwens dat gendertypicaliteit niet bijdraagt tot de 
verklaring van de genderkloof in zittenblijven. Andere factoren dan gendertypicaliteit spelen een rol 
in de verklaring van het feit dat jongens meer kans maken dan meisjes om een C-attest te krijgen op 
het einde van het eerste jaar secundair onderwijs. Verder onderzoek naar factoren die de 
genderkloof in schoolprestaties verklaren is dan ook wenselijk.   
De analyses toonden verder aan dat leerlingen die zichzelf als genderatypisch 
identificeerden, zich minder verbonden voelden met hun school. De positieve associatie tussen 
gendertypicaliteit en schoolverbondenheid suggereert dat leerlingen die van zichzelf vinden eerder 
af te wijken van het dominante beeld over wie typische jongens en meisjes zijn, zich minder thuis 
voelen op school. Een lagere schoolverbondenheid speelde bovendien een rol in de vaststelling dat 
genderatypische jongens en meisjes meer kans hadden op een C-attest dan meer gendertypische 
leerlingen. Aandacht voor de mate waarin jongens en meisjes zich verbonden voelen met hun school 
is daarom nodig, al zeker voor die jongens en meisjes die van zichzelf vinden niet aan te sluiten bij 
het beeld van de typische jongen of het typische meisje. Een nuance hierbij is dat onze studie niet 
aangeeft dat atypicaliteit bij jongens in de betekenis van zich meer feminien voelen en gedragen leidt 
tot betere schoolprestaties, zoals te verwachten is vanuit de masculiniteitstheorie. Wat de studie wel 
aantoont, is dat jongeren die zichzelf als ‘anders’ percipiëren dan hun geslachtsgenoten meer kans 
maken op een C-attest, los van wat aan de basis van die perceptie ligt. Onze gendertypicaliteitsschaal 
geeft bijgevolg niet weer wat de redenen zijn waarom jongens en meisjes zichzelf als genderatypisch 
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beschouwen. Dit bemoeilijkt de betekenisgeving aan de gevonden associatie genderatypicaliteit-
schoolverbondenheid-attest.  Verder onderzoek dient zich daarom te richten op hoe zittenblijven en 
een lage schoolverbondenheid ontstaan in functie van de betekenis die leerlingen geven aan hun 
identificatie als genderatypisch. In het belang van de schoolloopbaan van jongeren kan uit deze 
studie echter wel besloten worden dat genderstereotypen doorbroken dienen te worden, ook 
binnen de schoolmuren.   
We constateerden, zoals verwacht, ook significante geslachtsverschillen in toegekend attest. 
Controlerend voor meerdere achtergrondkenmerken van de leerlingen, stelden we vast dat jongens 
ongeveer dubbel zoveel kans hadden om een C-attest te krijgen als meisjes. Jongens en meisjes 
maakten weliswaar evenveel kans op een B-attest, desalniettemin moesten jongens vaker een jaar 
blijven zitten dan meisjes. Dit geldt zelfs als beide het eerste jaar secundair onderwijs begonnen met 
een gelijkaardige achtergrond in termen van bijvoorbeeld reeds opgelopen schoolachterstand of hun 
socio-economische en etnische achtergrond. Deze bevinding geeft aan dat bepaalde processen in de 
loop van het eerste jaar op de middelbare school ertoe leiden dat jongens vaker een C-attest 
ontvangen dan meisjes.  
 
Kunnen de leerkracht en de school een rol spelen? 
Zoals de hegemonische masculiniteitstheorie beschrijft (Connell, 1996), is het zeker 
aannemelijk dat om aan imago en populariteit te winnen, jongens meer dan meisjes in de loop van 
het schooljaar sterkere anti-schoolse attitudes en gedragingen ontwikkelen (Jackson, 2002). Deze 
worden weerspiegeld in een lagere inzet voor school en een minder sterk gepercipieerd belang van 
onderwijs in het algemeen (zie Orr, 2011; Van Houtte, 2004; Warrington e.a., 2000). Dit proces speelt 
waarschijnlijk nog sterker als die jongens het schoolgebeuren ook eerder als iets feminien 
beschouwen (Heyder & Kessels, 2013). Hierbij mogen we niet blind zijn voor de rol die leerkrachten 
eventueel kunnen spelen in dit verhaal. Deze studie geeft namelijk aan dat een jongen vaker dan een 
meisje als niet klaar beschouwd wordt om over te gaan naar het tweede jaar secundair onderwijs. De 
anti-schoolse attitudes en het moeilijke gedrag dat jongens vaker dan meisjes stellen op school en in 
de klas liggen hoogstwaarschijnlijk aan de basis van de beoordeling door leerkrachten. Maar die 
lastige attitudes en overtuigingen die sommige jongens kenmerken, ontstaan natuurlijk niet zomaar. 
Deze zijn vaak geassocieerd met het genderrolsocialisatieproces dat beïnvloedt hoe jongens denken 
zich te moeten gedragen als typische jongen. Een verhoogde kennis en begrip onder leerkrachten 
over hoe gendernormen en -stereotypen vorm geven aan de houdingen en het gedrag van bepaalde 
jongens op school kan dit hardere oordeel over jongens misschien wat verzachten en tot meer 
evenwicht tussen jongens en meisjes leiden in het toekennen van C-attesten. Met een beter inzicht 
over hoe gender zich manifesteert op school, kunnen leerkrachten alleen maar effectiever worden in 
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het begrijpen en stimuleren van de leerprocessen bij die jongens die nu beschouwd worden als zijnde 
“niet klaar voor het volgende jaar” (Younger e.a., 1999). Daarnaast is het evengoed belangrijk dat 
leerkrachten beseffen dat niet enkel de schoolloopbaan van jongens maar ook van meisjes door 
genderstereotypen beïnvloed wordt. Ook meisjes die zichzelf als genderatypisch beschrijven hadden 
in deze studie meer kans op een C-attest.  
Niet enkel leerlingen staan trouwens bloot aan genderstereotypen, ook leerkrachten. Ook al 
vinden ze doorgaans dat ze jongens en meisjes gelijk behandelen in de klas, onderzoek toont dat 
leerlingen menen dat hun leerkrachten hogere verwachtingen stellen voor meisjes dan voor jongens 
(Myhill & Jones, 2006). In het licht van de klassieke Pygmalion-studie die aantoonde dat lage 
verwachtingen van leerkrachten ten opzichte van leerlingen weleens zichzelf waarmakende 
voorspellingen kunnen worden (Rosenthal & Jacobson, 1968), moeten leerkrachten dan ook 
oppassen dat ze—al zeker in een context van ‘het jongensprobleem op school’—hun verwachtingen 
ten opzichte van jongens niet al te laag gaan leggen. Dergelijke lage verwachtingen worden 
(onbewust) naar de leerlingen toe gecommuniceerd en door deze laatsten vaak bekrachtigd in hun 
responsief gedrag op hun leerkrachten (Brophy & Good, 1970). Bovendien is er niet enkel sprake van 
een jongensprobleem in het Vlaamse secundair onderwijs. Ook de schoolloopbaan van sommige 
meisjes verloopt niet vlot, zoals ook onze resultaten aantonen. Het risico bestaat dat als te sterk en 
te eenzijdig gefocust wordt op het onderpresteren van jongens ten opzichte van meisjes—ook door 
het onderzoeksveld—geslachtsdifferentiële verwachtingen van leerkrachten nog sterker gaan 
doorwegen, met misschien wel het vergroten van de verschillen in schoolprestaties tussen jongens 
en meisjes als gevolg. Wat deze studie echter poogt aan te wijzen, is dat het functioneren van 
leerlingen op school een verhaal is dat geslachtsverschillen overstijgt in die zin dat bijvoorbeeld ook 
genderidentiteit een rol vervult in de verklaring van schooluitkomsten zoals zittenblijven.  
Indien we leerkrachten wensen te ondersteunen in hun begrip van hoe gender speelt binnen 
de schoolmuren en in hoe daarmee om te gaan, dan is natuurlijk ook een belangrijke rol weggelegd 
voor de schoolleiding. De schoolleiding onderschrijft best het belang van een schoolbreed gedragen 
genderbeleid en ondersteunt de leerkrachten bij hun professionalisering omtrent dit thema. Als 
school dien je bewust te zijn van het feit dat genderstereotypen die de bredere samenleving 
kenmerken niet stoppen aan de schoolmuren en hun invloed uitoefenen op leerlingen en 
leerkrachten. Deze studie toont bijvoorbeeld aan dat genderstereotypen een rol spelen in de mate 
dat leerlingen zich verbonden voelen met hun school en ook zelfs de schoolloopbaan kunnen 
beïnvloeden. Een schoolbeleid dat genderstereotypen doorbreekt en leerkrachten ondersteunt bij 
het versterken van hun gendersensitiviteit in hun interacties met jongens en meisjes in klas lijkt dan 
ook welgekomen en nodig.  
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Tenslotte mogen we niet over het hoofd zien dat de schoolloopbaan van leerlingen niet enkel 
een verhaal over de genderkloof is. Het is en blijft een verhaal van sociale ongelijkheid binnen het 
onderwijs. Ook deze onderzoeksresultaten tonen duidelijk aan dat leerlingen afkomstig uit lagere 
sociale klassen en leerlingen met een migratieachtergrond nog steeds meer kans maken op een 
heroriënterings- of remediëringsattest na het eerste jaar secundair onderwijs. Daarom dienen 
verdere stappen gezet te worden binnen zowel onderwijsbeleid als -praktijk in het begrijpen van de 
intersectionaliteit tussen gender, etniciteit en socio-economische achtergrond (Grant & Zwier, 2011) 
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Tabel 1. Beschrijvende statistieken (N = 6380) 
 Aantal % Gemiddelde Standaardafwijking 
 Attest 5830    
 A-attest 5325 91,3%   
 B-attest 387 6,6%   
 C-attest 118 2,0%   
 Geslacht  6380    
 Jongens 3435 53,8%   
 Meisjes 2945 46,2%   
 Etniciteit 6170    
 Migratieachtergrond 1241 20,1%   
 Geen migratieachtergrond 4929 79,9%   
 Schoolachterstand 6367    
 Neen 4982 78,2%   
 Ja 1385 21,8%   
 Onderwijsvorm  6380    
 A-stroom 5633 88,3%   
 B-stroom 747 11,7%   
 Socio-economische status 6194  5,04 1,87 
 Gendertypicaliteit 6284  2,47 0,68 
 Schoolverbondenheid 5890  2,97 0,69 
 
 
Tabel 2. Geslachtsverschillen in attest, gendertypicaliteit en schoolverbondenheid.  
 Meisjes Jongens  
 N % Gemiddelde N % Gemiddelde  
Attest       Χ
2
= 8,39* 
       
Cramers’ V 
= 0,038* 
A-attest 2520 91,8%  2805 90,9%   
B-attest 184 6,7%  203 6,6%   
C-attest 40 1,4%  78 2,5%   
Gendertypicaliteit 2905      2,40 3379      2,53 t = 7,45*** 
Schoolverbondenheid 2751      3,04 3139      2,91 t = -7,12*** 
*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001 
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Tabel 3. De kansenverhouding (εβ ) om respectievelijk een B- of C-attest te verkrijgen versus een A-attest op basis van multinomiale logistische multilevel 
analyse.  
 Model 1 Model 2 Model 3 a 
 B- vs. A-attest C- vs. A-attest B- vs. A-attest C- vs. A-attest B- vs. A-attest C- vs. A-attest 
Constante        0,041***         0,007***        0,041***        0,008***         0,037***         0,005*** 
Geslacht   
(Meisje = 1) 
0,979      0,498** 0,962        0,391***  1,012    0,450* 
Etniciteit 
(Migratieachtergrond =1) 
     1,567**    1,855*      1,554**   1,774*      1,540**    2,622* 
Onderwijsvorm  
(B-stroom = 1) 
       0,016***  0,583        0,016*** 0,607         0,017***    0,370* 
Schoolachterstand  
(Ja = 1) 
       2,069***        3,459***        2,050***        3,059***        2,056***    1,943* 
Socio-economische status        0,815***        0,771***        0,815***        0,755***        0,814***      0,801** 
Gendertypicaliteit   0,899    0,674* 0,987 0,712 
Schoolverbondenheid            0,651***        0,531*** 
    
Aantal scholen 55 55 55 
Aantal leerlingen 5513 5447 5171 
Opmerkingen:  Dezelfde resultaten worden eveneens bekomen indien wordt gecontroleerd voor de scores van leerlingen op een toets begrijpend lezen (CITO-groep 8; N = 5749) en wiskunde 
(Dudal-toets wiskunde midden 6; N = 5982) die ze aflegden tijdens het eerste trimester van het eerste jaar secundair onderwijs. Deze resultaten worden echter niet weergegeven omdat de 
uitval in de analyses op het aantal cases met een C-attest 50% bedroeg in Model 3.; *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001. 
 
 
